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RESUMEN
El presente artículo pretende ofrecer unas pautas que sirvan de ayuda a los respon-
sables de la tutoría en un Centro escolar a la hora de planificar laevaluación de la calidad
de su actividad, de modo que puedan determinar su nivel de funcionalidad, eficacia y efi-
ciencia, controlando todas y cada una de las variables que intervienen en el proceso, lo
que les permitirá ir modificando y reajustando, de acuerdo con los resultados, sus actua-
ciones como tutores o coordinadores.
SLJMMARY
In this paper it’s present a evaluation’s model of quality for a program of Guidence.
This model would aids to the tutorial staff to planificate te evaluation of bis program and
asses the funtionality, eficacy and efficiency of his action. The evaluation’s result would
permited then to ajuste andameliorate the tutorial actions,
La necesidad de evaluar los Programas de Orientación y elaborar instru-
mentos que permitan determinar la eficacia de los programas y de los resultados
de las intervenciones que se llevan a cabo en el complejo mundo de la Orienta-
ción, viene siendo unaconstante preocupación en estos últimos años para los pro-
fesionales dedicados a este campo (Gerler, 1976; Wilson, 1986; Brown y Sans-
tead, 1982; Rodríguez Espinar, 1986; Rodríguez Moreno, 1986, 1988, 1992;
Repetto, 1988, Bartolomé, 1990; Sanz Oro, 1990; Alvarez y otros, 1991; Rodrí-
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guez Espinar y otros, 1993; Fernández Ballesteros y otros, 1995; Valdivia, 1987,
1992, 1995; Sanz, Castellano y Delgado (ed.), 1995).
En los estudios más recientes se percibe la necesidad de superar los habituales
modelos de informes administrativos, en los que únicamente se recogía la docu-
mentación que avalaba la cantidad de actividades realizadas en el programa, el
número de alumnos o personas atendidas y el tiempo dedicado a cada una de las
intervenciones. En este tipo de informes no se hacía referencia a la eficacia de la
labor realizada, al nivel de cobertura alcanzado ni, mucho menos, a las pautas de
mejora. A ello contribuían entre otros problemas: la falta de operativización de
muchos de los objetivos; la falta de colaboración de los diferentes agentes educa-
tivos tanto en la elaboración de los objetivos, que se veían como algo ajeno a su
actividad educativa, como en la participación en los programas y en la facilitación
de la información necesaria para valorarlos; el aislamiento que, en muchos casos,
han tenido los orientadores de los órganos de toma de decisiones; la falta de una-
nimidad entre los profesionales sobre cuáles deben ser los criterios para enjuiciar
qué resultados son los más adecuados; y, como es lógico, los derivados de la apli-
cación de los supuesto de la investigación evaluativa a los programas de orientación.
Actualmente la Evaluación de Programas de Orientación se entiende desde
una perspectiva amplia que concibe la evaluación como el proceso de recogida,
análisis e interpretación de la infonnación que va a servir de soporte para la toma
de decisiones en base a un juicio de valor (Stufflebeam, 1971; Beeby, 1977;
Orden, 1985; Cabrera, 1987). La adopción de este nuevo enfoque ha sido paralela
al cambio en la concepción de la Orientación que ha pasado de considerarse úni-
camente como intervenciones basadas en servicios a intervenciones basadas en
programas.
En cuanto proceso sistemático de recogida, análisis e interpretación de infor-
mación, la evaluación se identifica con una actividad científica, con un proceso
de búsqueda disciplinada de conocimiento. El juicio de valor en que consiste toda
evaluación supone la comparación de la información con una instancia referen-
cial de la misma naturaleza, el criterio. Y la toma de decisiones implica que la
evaluación es un instrumento, esencial, pero instrumento y, en consecuencia, no
puede convertirse en un fin en si mismo.
En general, a la evaluación se le asignan dos funcionesbásicas: el perfeccio-
namiento y mejora del propio objeto o realidad evaluados, en nuestro caso las
intervenciones tutoriales (evaluaciónJbrmativa); y la verificación y constatación
del mérito o calidad del objeto o realidad evaluados, en nuestro caso, el control de
la calidad de las acciones tutoriales (evaluación sumativa). Aunque en ocasiones
se contraponen ambas funciones (Schwandt y Halpern, 1988; Broeijenstijn y
Acherman, 1990; Orden, 1992), la evaluación sumativa también puede actuar
como un factor de perfeccionamiento y mejora de la realidad objeto de evaluación,
dado que la evaluación genera una tendencia ala adecuación de los procesos a los
criterios evaluativos, determinando las características de los productos. Por tanto,
en la medida en que tales criterios represenlen niveles satisfactorios de calidad, la
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evaluación sumativa, lo mismo que la formativa, se transforma en una poderosa
palanca de optimización de los procesos y productos objeto de evaluación.
Por programas se entiende toda actividad sistemática e intencional diseñada
para producir cambios esperados en los sujetos que se exponen a ella (Rodríguez,
1986; Cabrera, 1987; Repetto, 1988; Sanz, 1990; Fernández-Ballesteros, 1995).
Desde este punto de vista los programas tutotiales, como cualquier programa de
orientación y educativo, consta de los siguientes componentes:
1. Metas y objetivos —en teoría claramente formulados— que conducen a
unos resultados esperados en autoconocimiento del alumno, relaciones
interpersonales, toma de decisiones, etc.
2. Actividades y procedimientos para conseguir esos resultados.
3. Recursos personales y materiales para llevarlo a cabo.
La Evaluación puede abarcar todas las etapas del desarrollo de un programa:
desde la previa toma de decisiones sobre el tipo de programa que se implantará,
hasta su diseño, ejecución y resultados. La evaluación se constituye así en el
núcleo del programa y no se efectúa en un único momento sino a lo largo de todo
el proceso, proporcionando infonnación para las decisiones que se van tomando
en su puesta en marcha y desarrollo, así como al final del mismo.
REALIDAD
A EVALUAR
PROPOSITO DE LA
EVALUACIÓN
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Para poder realizar una evaluación será preciso cumplir los siguientes requi-
sitos (M. Rodríguez, 1988; Sanz, 1990; 5. Rodríguez y otros. 1993):
a) Los objetivos han de estar enunciados explícitamente en forma de com-
petencias.
h) Se han de establecer los indicadores.
c) La evaluación ha de estar prevista desde el inicio del programa.
Por lo tanto, a la hora de planificar una evaluación es importante conocer qué
aspectos del programa deben ser evaluados, ya sean estos relativos al contexto en
que se desarrolla el programa, a la manera en que ha sido diseñado y estructu-
rado, a cómo se implanta o a qué resultados se llega como consecuencia de
todo ello. Esa especificación de dimensiones a evaluar debe hacerse de la mane-
ra más operativa posible, basándose en conductas o manifestaciones observables
y medibles.
Pero también es necesario establecer los referentes que nos van a servir
para enjuiciar los diferentes componentes del programa. Para poder establecer
los criterios de valoración y cuáles son los niveles de éxito es necesario deter-
minar la finalidad de la evaluación y los destinatarios de la misma, ya que de
ellos depende en gran medida la orientación del proceso evaluativo. De hecho,
cada elemento del programa puede adoptar formas diferentes o ser concebido
de modo distinto, siendo todas ellas expresión de un nivel de calidad de la
acción tutorial, que depende de la concepción de lo que es la tutoría, la edu-
cación, la sociedad, etc. del que juzga. En otras palabras, los distintos sistemas
de valores, las distintas ideologías, las actitudes e intereses de los grupos e indi-
viduos se proyectarán en otras tantas caracterizaciones de lo que es una tutoría
de calidad.
En este sentido, el mérito y calidad de la acción tutorial aparece como un
concepto relativo al no corresponder con una serie fija y única de características
de los diversos elementos del proceso y del producto. Aunque es muy probable
que en cada situación concreta la valoración dada esté condicionada por los cri-
terios que se fijen, la intención de este artículo es poder llegar a establecer un
modelo general de evaluación de la acción tutorial que ayude a planificar y
desarrollar un estudio evaluativo, que deberá concretarse en cada caso panicular.
Modelo evaluativo de la calidad de la acción tutorial
Para ello nos basaremos en el modelo enunciado por Orden (1992), en cuyo
desarrollo venimos trabajando en los últimos años. Según este modelo de eva-
luación de la calidad, se concibe lainstitución educativa, o la educación en gene-
ral, como un sistema integrado de elementos, entre los cuales habría que identi-
ficar las relaciones que se establecen entre los componentes de contexto, entra-
da/diseño, proceso y producto (en cste caso del modelo de acción tutorial que se
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ANÁLISIS DEL CONTEXTO Y DE NECESIDADES
— Análisis del Contexto sociocultural y económico del Centro.
— Determinación de las expectativas y necesidades a las que
debe responder el sistema tutorial.
• Necesidades académicas.
• Necesidades afectivas.
• Necesidades vocacionales.
• Otras. Nivel de
— Selección del modelo Tutotial. asignación
ENTRADAS-DISEÑO
Planificación. UN
— Formulación de Metas y Obietivos de la acción Tutorial.
— Diseño de las estrategias.
— Asignación de funciones y responsabilidades.
— Determinación de los destinalarios: Alumnos, Padres, Profeso- N
res, etc. A
E — Descripción de los destinatarios: Número y características. L
— Análisis de los recursos.
E
¡ • Recursos personales. o
c • Recursos materiales. A
A O
c PROCESOS
A — Organizativos. — Directivos y de liderazgo.
— Curriculares. — Administrativos y gerenciales. Nivel de
E — Instructivos. — Recursos humanos.
E — Afectivos. — Recursos materiales, utilización
— Evaluativos. — Recursos económicos.
c
E PRODUCTOS DE LA ACCIÓN TUTORIAL
N
c RESULTADOS INMEDIATOS
— Logros cognitivos alcanzados por los alumnos.A — Actitudes desarrolladas por los alumnos.
— Elecciones vocacionales.
— Nivel de satisfacción de los alumnos.
— Nivel de satistacción de los agentes educativos: Padres, profe-
sores...
— Indices de participación en las actividades de los alumnos,
padres...
— Número y tipo de actividades tutoriales,
— Otros.
IMPACTOS
— Transferencias de las competencias adquiridas a otros ámbi-
tos.
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adopte) y valorarlas en función de un conjunto de reglas bien establecido, derivado
de un principio general; es decir, lacalidad de la acción tutoriai vienedefinida por
un conjunto de relaciones de coherencia entre los componentes de un modelo
sistémico de intervención tutorial (véase modelo en la página anterior).
Según lo dicho en el párrafo anterior, la calidad de la tutoría viene determi-
nada por la relación de coherencia que se establezca entre todos y cada uno de
los componentes del sistema representado. En unos casos esta relación de cohe-
rencia o incoherencia será patente, dada la proximidad estructural y/o funcional
entre los componentes relacionados. Tal sería el caso de la relación postulada
entre «Metas y Objetivos de la acción tutorial» y las «Expectativas y necesidades
a las que debe responder el sistema tutoriabs; o entre «Los logros cognitivos y
Actitudes desarrolladas por los alumnos» y las «Metas y Objetivos de la acción
tutorial». En estos casos, la relación aparece como directa e inmediata. En otros
casos la relación es menos evidente, como, por ejemplo, la relación entre los
«Procesos de gestión» y las «Necesidades del sistema tutorial». Aquí se trata de
relaciones indirectas y mediatas.
Los factores más importantes que suelen determinar la calidad de la acción
tutorial, y en general de cualquier sistema, son las relaciones centradas en los
cuatro componentes siguientes:
— Expectativas y necesidades sociales
— Metas y Objetivos
— Procesos
— Productos inmediatos e impactos
La coherencia entre, por un lado, las entradas, los procesos y los productos y,
por otro, las necesidades y expectativas sociales define la calidad de la acción
tutorial como funcionalidad.
La coherencia del producto con las metas y objetivos define la calidad tuto-
rial como eficacia o efectividad.
Mientras que la coherencia entre, por un lado, entradas y procesos y, por otro,
producto se define como eficiencia.
En resumen, lo que genéricamente se denomina calidad de un programa o
proceso de intervención, según esta teoría, «se ident4fica con un complejo cons-
tructo explicativo de valoraciones, apoyado en la consideración (:onjunta de tres
dimensiones interrelacionadas: funcionalidad, eficacia y eficiencia, expresión, a
su vez, de un conjunto integrado de relaciones de coherencia entre los compo-
nentes bósicos de la educación o de una institución (...) concebidos como un sis-
tema» (Orden, 1992).
Las relaciones entre las tres dimensiones son evidentes. No tiene sentido, por
ejemplo, hablar de eficiencia en ausencia de eficacia, y es dudoso considerar efi-
caz una institución que logra unos objetivos poco relevantes para los estudiantes
y para la sociedad, es decir con un bajo nivel de funcionalidad. Por otro lado, un
Centro será considerado escasamente eficaz y funcional si solamente alcanza
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algunos objetivos de alta relevancia social y falla en otros a causa de una defi-
ciente distribución y uso de recursos docentes.
Como indica el propio de la Orden (1992) «la calidad aparece, pues, como
un continuo escalar cuyos puntos representan combinaciones defuncionalidad,
eficacia y eficiencia mutuamente implicados. Su grado máximo de excelencia,
supone un óptimo nivel de coherencia entre todos los componentes principales
representados en el modelo sistémico».
Determinación de los componentes del modelo de evaluación
de la calidad tutorial
Para poder desarrollar el modelo y de cara a poder evaluar un programa de
intervención tutorial, lo primero que habría que especificar seda cuáles son los
elementos que conforman los componentes que lo definen, para después proce-
der a establecer las relaciones de coherencia entre ellos (indicadores de calidad)
según las tres dimensiones antes señaladas.
Agruparemos los diferentes elementos en los cuatro componentes básicos de
un programa: Contexto/Necesidades, Entradas/Diseño, Procesos y Productos.
1. Elementos del Contexto
Son aquellos que nos permiten identificar las características del entorno
dónde se va a realizar el programa y las necesidades y problemas que debe
intentar resolver En este caso los elementos a considerar son muchos y diversos
ya que hacen referencia a: las características de los Centros (ubicación, tamaño,
estudios que imparte, recursos materiales y humanos, modelo organizativo...); a
los agentes educativos (alumnos, padres, profesores, tutores, coordinadores,
directores...) y sus características (número, género, niveles socioeeonómicos,
niveles educativos y formativos, funciones y responsabilidades asignadas, inte-
reses, expectativas, destrezas...); a las funciones sociales asignadas al tutor..
Centrándonos en los elementos específicos de la intervención tutorial —
para lo cual nos basaremos en los señalados por Valdivia (1995) y plasmados de
manera más precisa en el cuestionario CEAT (1992)— cabría señalar los siguien-
tes (Véase en este mismo volumen «La tutoría en la actual reforma del sistema
educativo» «Contenidos de la intervención tutorial» y «Aspectos diferenciales de
la intervención tutorial»):
• Metas y objetivos de la Tutoría:
— Objetivos generales de la acción tutorial.
— Objetivos de la tutoría en función de los ciclos y niveles.
Exigencias normativas de Ja acción tutoria].
Y104 Rafael Carballo Santaolalla
• Necesidades de los destinatarios de la acción tutorial (Alumnos y padres).
— Demandas realizadas por los alumnos y padres.
— Propuestas del Departamento de Orientación.
• Función asignada al «Profesor-Tutor»:
Concepto de Orientación que predomina en el Centro y grupos de
profesores que se asocian a cada uno de los modelos teóricos de Orien-
tación.
— Funciones que deben llevar acabo, de acuerdo con los planteamientos
de la Administración educativa.
— Nivel de preparación de los tutores.
— Actitudes personales en relación a su integración en el Departamento
de Orientación.
— Grado de aceptación de las funciones básicas de orientación.
— Nivel de satisfacción con la propia experiencia.
— Necesidades con las que se encuentran los profesores en sus activida-
des como tutores.
— Necesidades de formación que perciben los profesores tutores.
— Grado de acuerdo entre las necesidades personales de los miembros de
la organización.
• Modelo organizativo de las tutorías en el Centro:
— Tipo de Departamento de Orientación: composición y funciones asig-
nadas.
— Funciones asignadas a cada agente educativo en la acción orientadora
y tutorial y coordinación entre ellos.
— Responsabilidad e importancia de otras instituciones, equipos o gabi-
netes en la orientación en el Centro.
El objetivo de los elementos del Contexto es proporcionar información para
la toma de decisiones sobre la implantación y el diseño del programa de acción
tutorial. Se han de observar los aspectos organizativos y relacionales del Centro
que permitirán la implantación y viabilidad de la tutoría.
2. Elementos de Entrada/Diseño
Los elementos de entrada son los que permiten describir el programa que
pretende ser implantado, cómo llevarlo a cabo, los recursos que deben emplear-
se para su puesta en marcha y los costos que previsiblemente va a suponer su
desarrollo. Según esto, los elementos a tener en cuenta serían (Véase en este
mismo volumen «Contenidos de la intervención tutorial»):
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• Metas y objetivos de la Tutoría.
• Contenidos asignados a la Tutoría:
— Contenidos Funcionales: funcionamiento, organización y dinámica
académica del centro y del grupo de alumnos.
— Contenidos Informativos: información al alumno de tipo académico,
profesional y medioambiental.
— Contenidos Formativos u Orientadores: desarrollo de la personalidad
global del alumno.
— Contenidos Metodológicos: programación de aquellos aspectos que
facilitan y garantizan el aprendizaje.
• Actividades diseñadas para desarrollar los objetivos:
— Actividades con los grupos de clase.
— Actividades individuales con los alumnos.
— Actividades con los padres.
— Actividades con los profesores y el Departamento de Orientación.
• Recursos humanos con los que se cuenta: características de los profesores
tutores y del Departamento de Orientación
• Recursos materiales.
• Planificación y estructuración de las actividades y tiempos (Cronogra-
ma).
• Previsiones de problemas a superar en la implantación.
• Costos del programa.
3. Elementos de Proceso
Son aquellos que nos aportan información acerca de cómo se está llevando a
cabo el programa en la práctica diaria. Su importancia reside en que nos permi-
ten conocer qué partes del programa se han llevado a cabo, qué discrepancias se
detectan entre los planificado y lo realizado y servir de control parcial del pro-
greso de los alumnos hacia el cumplimiento de los objetivos del programa. En
líneas generales se trataría de hacer una descripción pormenorizada del desarro-
lío del programa para detectar los problemas que se producen durante su implan-
tación, ya sea para adoptar medidas correctivas de manera inmediata (evaluación
formativa) o bien para evitarías en futuras aplicaciones (evaluación sumativa).
Los elementos que hay que observar son principalmente, los que conforman
el diseño del programa:
• La relación organización-funciones:
— Las relaciones humanas: con el Orientador, los profesores, los padres,
los alumnos...
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El funcionamiento estructural o interdependencias entre los miembros.
— Los procesos de toma de decisiones.
• Actividades planificadas realizadas por los tutores:
Con el grupo de clase.
Con los alumnos individualmente.
Con los padres.
Con los profesores.
Con el Departamento de Orientación.
• Modificaciones o variaciones de las actividades planificadas.
• Tiempo dedicado a cada actividad.
• Niveles y tipos de participación por parte de los asistentes en las diferentes
actividades.
• Reacciones a las actividades por parte de los asistentes.
• Sucesos y problemas relevantes surgidos durante las actividades.
• Materiales y recursos empleados.
• Canales de comunicación utilizados.
4. Elementos de Producto
Son aquellos efectos o logros que se producen como consecuencia de la
acción intencional de la tutoría. Cabria clasificarlos según: el momento en que
estos se producen —inmediatos o mediatos—; las personas, instituciones o con-
textos a los que afecta —alumnos, clase, padres, profesores, centro, sociedad...—
y, por último, según respondan a objetivos planificados o, por el contrario, sean
imprevistos. Sean del tipo que sean, aportan información y evidencias a los res-
ponsables, e interesados en el programa, sobre los resultados alcanzados por éste
de cara a la toma de decisiones sobre el mismo (Véase en este mismo volumen
«La tutoría en la actual reforma del sistema educativo» y «Contenidos de la
intervención tutorial»).
RESULTADOS
• Niveles de información alcanzados y/o adquiridos (mejoras) por los alum-
nos:
— Nivel de conocimientos académico.
— Nivel de conocimientos profesionales.
— Nivel de conocimientos medioambientales.
• Nivel de desarrollo socio-emocional de los alumnos:
— Nivel de autoconocimiento personal y de conocimiento sobre su edad
y su problemática.
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— Desarrollo de actitudes y responsabilidad en problemas de ámbito
social.
— Nivel de desarrollo de Hábitos sociales: conductas sociales básicas, res-
peto a las normas de convivencia, a los derechos y deberes de los
demás.
— Capacidad de relación social: relación con los demás, integración en
diferentes grupos...
— Capacidad de colaboración.
— Desarrollo del espíritu crítico de los alumnos.
— Etc.
• Desarrollo y mejora de la capacidad de elección del alumno:
— Académica.
— Personal.
— Profesional.
• Satisfacción del alumno:
— A nivel académico.
A nivel personal.
— A nivel familiar
• Participación e implicación de los padres en:
— La educación de sus hijos.
En las actividades del centro.
• Satisfacción de los padres
IMPACTOS
• Mejora del funcionamiento del Centro:
— Mejora de las relaciones entre los profesores.
— Mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Mejora en la coordinación y canales de comunicación.
Mejora de la formación de los tutores.
— Satisfacción de los tutores.
— Etc.
• Implicación de los alumnos y agentes educativos en la solución de pro-
blemas educativos y sociales.
• Niveles de conductas socialmente inadaptadas: alcoholismo, drogadic-
ción, violencia, delincuencia...
• Índices de éxito en la elección profesional de los alumnos.
• Aumento de la toma de conciencia sobre los problemas sociales.
• Efectos no planificados y/o esperados.
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La relación de elementos de cada una de las dimensiones de un programa,
que hemos reflejado hasta ahora, no debe considerarse exhaustiva y cerrada, ya
que es meramente orientativa y ejemplificadora. Se sobreentiende que en cada
programa tutorial y Centro concretos deberá especificarse qué elementos deberán
ser objeto de evaluación.
Indicadores de calidad de la acción tutorial
Desde el modelo de evaluación de la calidad que hemos definido anterior-
mente, parece claro que la elaboración de indicadores de la calidad de laTutoría
se enmarca dentro de criterios y predictores de funcionalidad, eficacia y efi-
ciencia, susceptibles, en muchos casos, de cuantificación. Asimismo, la consta-
tación de incoherencias entre los componentes básicos de un Departamento de
Orientación o un programa de intervención tutorial en un Centro, constituye el
mejor punto de partida y la guía más precisa para tomar decisiones de mejora en
una dirección específica.
En general, un indicador se define como una variable significativa, frecuen-
temente cuantitativa, que tiene carácter normativo (Lázaro, 1991, 1992; Orden,
1992). Es decir, es una variable creada a partir de una medida de relación entre
los componentes de un programa, en este caso, de acción tutorial.
Hasta ahora, se venían utilizando exclusivamente los indicadores de eficacia
y eficiencia bajo el nombre genérico de indicadores de rendimiento, sin una
referencia clara a un modelo o teoría de calidad. En el modelo que proponemos se
incluyen, además, los indicadores defuncionalidad, que consideramos de capital
importancia. Esto quiere decir que la eficacia o la eficiencia de un Departamen-
to de Orientación no garantizan por sí solas lacalidad de la acción tutorial, ya que
los objetivos logrados no tienen por qué ser los más relevantes y urgentes. Por
ejemplo, si el objetivo principal de la acción tutorial en COU es que los sujetos
sean capaces de elegir la carrera a estudiar o la actividad profesional a la quieren
dedicarse y lo que se consigue es que los sujetos desarrollen unos buenos hábitos
de estudios y mejoren su capacidad de crítica, evidentemente puede haber sido
muy eficaz, pero no responde al objetivo preferente de este nivel académico.
En consecuencia, podemos agrupar los indicadores de funcionalidad, efica-
cia y eficiencia como sigue:
1. Indicadores de Funcionalidad
Son los que permiten determinar la bondad o mérito de los componentes de
un programa de acuerdo con su concordancia con las necesidades sociales/per-
sonales de los destinatarios y/o con el modelo utópico al que debería responder
la actividad programada, es decir, con el deber ser La determinación de los
indicadores de funcionalidad aplicables en el campo de la Orientación educativa,
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en general, y en el de la acción tutorial, en panicular, planteadificultades pues,
como decíamos al principio, los objetivos no suelen estar fonnuladosen términos
de conductas medibles y las metas y objetivos dependen en gran medida de los
contextos en que se desarrolla el programa. Este hecho ha provocado que no exis-
ta unanimidad entre los profesionales de la orientación sobre cuáles son los
resultados más adecuados para medir los logros en orientación y cuáles son los
criterios valorativos consecuentes.
De cara a la elaboración de indicadores defuncionalidad es necesario contar
con un marco de referencia concreto que permita conceptualizar, de forma clara,
cuál debe ser la actividad tutorial. Acertar en esa conceptualización supone dar
un paso importante para poder establecer los servicios e integrar los programas
de intervención.
Luego la primera función que se deberá realizar será la elaboración del
marco referencial. En este caso, los cuatro criterios básicos para poder determi-
nar el «deber ser» (Kaufman y English, 1979; Kaufman, 1982; Witkin 1984;
McKillip, 1987; Pérez-Campanero, 1991; Valdivia, 1995) deberían considerarse
de la manera siguiente (Valdivia, 1995):
1. Necesidades Normativas: Son las que fijan los expertos, profesionales o
científicos sociales. En este sentido el referente normativo sería la legis-
lación y normativa Administrativa, en la que se fijan cuáles deben ser las
funciones y tareas del Departamento de Orientación y de los tutores. Se
supone que los contenidos de este marco legislativo han sido suficien-
temente contrastados. (Véase en este mismo volumen «La tutoría en la
actual reforma del sistema educativo».)
2. Necesidades Percibidas: Son las necesidades subjetivas percibidas por
los propios tutores ya sea en relación al marco normativo o al modelo
organizativo y de funcionamiento del Centro en lo que respecta a la
actividad tutorial y orientadora. (Véase en este mismo volumen «La
formación de tutores» y «Peifil del projésor tutor».)
3. Necesidades Expresadas: Son las que se derivan de las demandas reali-
zadas sobre determinado tipo de servicio o programa de orientación.
Vienen a reforzar las especificaciones normativas, matizadas por el
«sentido común» y el contexto de los Centros. En este sentido hay que
considerar las necesidades, tanto personales como grupales, que expre-
san los alumnos, padres y profesores de cara a la acción tutorial y la
Orientación.
4. Necesidades Relativas: Son las que resultan de comparar distintas situa-
ciones o grupos. Es decir, las necesidades relacionadas con la acción
tutorial dentro de un mismo Centro vienen condicionadas por el nivel
educativo de los alumnos, el nivel educativo de los tutores,su edad, las
necesidades personales y grupales, etc. (Véase en este mismo volumen
«Aspectos diferenciales de la intervención Tutorial».)
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Por tanto, lo primero que habrá que hacer será clasifican ordenar y estructu-
rar cada una de estas necesidades en sus diferentes modalidades y niveles, de
manera que se pueda elaborar el modelo de Tutoría que se precisa y están dis-
puestos a asumir los agentes educativos de un Centro (Martínez de Toda, 1991;
Valdivia, 1995). A partir de este marco referencial se podrá determinar y espe-
cificar cuáles son las necesidades que se deberán satisfacer, estableciendo entre
ellas una jerarquía de importancia y/o urgencia, que permita establecer el orden
de prelación en las actuaciones a realizar por la Tutoría.
Una vez que tengamos elaborado el marco referencial del «deber ser» podre-
mos elaborar los indicadores de funcionalidad, que podrían agruparse en las
siguientes categorías:
A) Los que expresan relaciones entre el sistema referencial y el contex-
to. Son los que ponen de manifiesto las necesidades de los Centros y de
los tutores según el déficit o contraste entre la situación que se debería
dar («deber ser») y la situación real. Tienen la finalidad de identificar y
priorizar las necesidades de los destinatarios y responsables de cara a la
formulación de las metas y objetivos que deberá abarcar la Tutoría.
Deben también describir las condiciones reales que caracterizan el Cen-
tro y la medida en que éste puede cubrir tales necesidades: necesidades
de los alumnos según ciclos y niveles, necesidades con las que se
encuentra los profesores en su actividad como tutores; necesidades de
formación que perciben los profesores tutores; funciones asignadas a
cada agente educativo en la acción orientadora y tutorial y coordinación
entre ellos; necesidades estructurales y organizativas del Centro para la
puesta en marcha del programa de intervención tutorial; viabilidad del
proyecto tutorial...
B) Los que expresan relaciones entre el sistema referencial y las Entra-
das y el Diseño del programa. En este tipo de indicadores de funcio-
nalidad cabría distinguir dos tipos de sistema referencial. Por un lado, el
definido por el «deber ser» contextual, que permite enjuiciar la rele-
vancia y adecuación de los objetivos y entradas a las necesidades socia-
les y personales, y, por otro, los propios objetivos del programa, que son
los que nos permitirán determinar la coherencia y consistencia del pro-
pio diseño del programa.
Se podrían señalar entre otros: Adecuación y pertinencia de las metas y
objetivos; relevancia social de los contenidos de la tutoría; capacidad de
respuesta a las necesidades de los alumnos de cada nivel y al proyecto
social y educativo del Centro; claridad en la definición de las metas y
objetivos; coherencia lógica del diseño; equidad en la asignación de
recursos humanos; suficiente nivel de formación de los tutores; cohe-
rencia de la estructura y funciones del Departamento de Orientación con
el sistema tutorial propuesto; suficiencia, pertinencia y actualidad de los
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recursos materiales; equidad en el reparto de los mismos; suficiencia y
temporalización lógica de los tiempos destinados a cada actividad..,
C) Los que expresan relaciones entre el sistema referencial y los Proce-
sos: capacidad de respuesta de las acciones tutoriales a los problemas
curriculares y del Centro; flexibilidad de adaptación de las actividades
a las demandas de los alumnos y padres; actualidad de las actividades
realizadas y capacidad para relacionarlas con las demandas sociales y
los temas de actualidad...
O) Los que expresan relaciones entre el sistema referenciad y los Pro-
ductos: vigencia de los conocimientos, aptitudes y competencias adqui-
ridos; relevancia de los valores y actitudes; relevancia y transcendencia
social de las acciones llevadas a cabo por los alumnos en el Centro,
barrio...; relevancia de las áreas de prevención desarrolladas...
2. Indicadores de Eficacia
Son los que se apoyan fundamentalmente en la evaluación de los productos,
tomando como referencia los objetivos y metas del programa. El objetivo básico
de los indicadores de eficacia es señalar si se han alcanzado los objetivos y el
grado o nivel de consecución: niveles de información alcanzados por los alumnos
en los diferentes ámbitos (académicos, profesionales y medioambientales), mejo-
ra en dichos niveles respecto al inicio de la acción tutorial, mejora en la adquisi-
ción de hábitos (sociales, de estudios, actitud hacia el estudio...), nivel de desa-
rrollo socio-emocional y de la personalidad (madurez emocional, estado motiva-
cional y actitudinal, relaciones interpersonales o competencia social, autocon-
cepto...), satisfacción del alumno (con el programa, el tutor, el centro...), capaci-
dad de elección del alumno, satisfacción de los padres... También hablaremos de
eficacia referida a un proceso, cuando es capaz de producir un determinado efec-
to: incidencia de cada una de las actividades en el desarrollo de las habilidades y
destrezas, número de intervenciones realizadas, actividades que han tenido una
mejor acogida y valoración, importancia asignada por los profesores a las activi-
dades conjuntas con el Departamento de Orientación en el desarrollo de su acti-
vidad tutorial, valoración de los tutores por parte de sus alumnos y los padres...
La ambigliedad y/o falta de especificación de los objetivos, junto a la defi-
ciente definición de los productos, es la gran dificultad con la que nos solemos
encontrar en el ámbito educativo y especialmente en este tipo de programas. Si
bien en los aspectos aptitudinales y cognitivos, en principio, parece más fácil
delimitar cuáles son los niveles a alcanzar, en los ámbitos actitudinales y afecti-
vos está operativización puede complicarse enormemente: ¿Cuándo considera-
mos que un sujeto ha alcanzado la madurez suficiente para tomar decisiones?,
¿Cómo sabemos que ha elegido la salida profesional correcta?, ¿Tiene el alum-
no un espíritu crítico?, ¿Qué escala de valores es la que debe asumir el alumno
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para considerar que es correcta?... Estas y otras muchas preguntas son un refle-
jo de la ambigíledad con la que nos encontramos para poder definir los diferen-
tes productos de la acción tutorial, lo que plantea serios problemas de cara a su
medición y evaluación.
En la mayoría de los casos debemos establecer dos niveles de criterios: los de
éxito individual —que nos permiten determinar cuándo un sujeto (o la unidad de
análisis) ha alcanzado un objetivo— y los grupales —que especifican el nivel de
logros individuales respecto a un objetivo que debe alcanzar el programa para
poder considerar que ha sido eficaz—. Los problemas de ambigtiedad y falta de
operatividad se dan básicamente en los primeros, mientras que en los segundos se
plantean más problemas relacionados con niveles de exigencia que se demandan al
programa. Los primeros son los más difíciles de resolver y los que preocupan más,
tanto a los orientadores y tutores, ya que su actividad dependerá en gran medida de
unaclara definición del logro y de los objetivos, como a los evaluadores, ya que de
ello depende su capacidad de medir y evaluar los efectos. La indefinición de los
productos lleva al orientador a tornar decisiones y a hacer apreciaciones subjetivas
supeditadas al contexto en que las hace, lo que no es una alternativa fiable. De ahí
la necesidad que señalábamos al principio de operativizar desde el principio los
objetivos del programa para asegurar la eficacia de la acción tutorial.
Aunque lo expuesto hasta ahora es de capital importancia a la hora de evaluar
los productos inmediatos, no menos cuidado se ha de tener al enjuiciar los
impactos sociales de la acción tutorial. Nos estamos refiriendo a los electos que
produce en el contexto la acción tutorial. Cabría distinguir los siguientes tipos de
impactos: a) en el entorno académico inmediato de los alumnos (mejora del
clima de clase, disminución de los índices de problemas conductuales y disci-
plina en el Centro, aumento de la participación de padres y alumnos en las acti-
vidades del centro escolar...); b) en el entorno de los tutores (mejora de la coor-
dinación entre profesores, mejora de los procedimientos de enseñanza —apren-
dizaje, niveles de motivación e implicación de los profesores en su actividad
docente, cursos de formación de tutores, modificación de los canales de comu-
nicación y participación, aceptación, implicación y mejora del funcionamiento
del Departamento de Orientación... Y—; y c) en el contexto externo al Centro
(resolución de problemas familiares, implicaciones del Centro en la vida del
barrio, disminución de los niveles de desadaptaciones sociales, delincuencia,
drogadicciones éxito en la elección profesional, en la opción académica uni-
versitaria...). En estos casos a los problemas ya señalados para su evaluación, hay
que añadir: la distancia temporal que en muchos casos se da entre la acción tuto-
rial y el impacto; la co-existencia de otros muchos factores que pueden también
influir en esos supuestos impactos y el hecho de que dichos impactos no se
correspondan con objetivos específicos de la acción tutorial sino con metas edu-
cativas, por lo que es difícil probar el nexo causal entre ellas.
Por último, hay que hacer referencia a los efectos no planificados o impre-
vistos que se producen como consecuencia de la intervencióntutoflal. Hablar de
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eficacia de la acción tutorial respecto a los efectos no previstos es, aparente-
mente, un tanto contradictorio, ya que al ser productos no relacionados con nin-
gún objetivo o meta previamente establecida, el criterio de valoración no es el
que hemos establecido para los indicadores de eficacia. En estos casos le efica-
cia hay que considerarla referida a la magnitud de los efectos, a su importancia
respecto a los resultados planificados (ya sean estos efectos positivos o negativos)
y a la determinación de qué factor de la acción tutorial ha sido el causante de los
mismos. La primera dificultad de estos efectos reside en su identificación y
después en su definición e importancia.
3. Indicadores de Eficiencia
Estos indicadores se centran en la valoración de los costos de todo orden
(personales, sociales, materiales, temporales, económicos, renuncia a otros
logros, etc.) que suponen los resultados obtenidos. En definitiva, se trata de
establecer la relación entre los medios destinados y los logros. Según se definan
e identifiquen las entradas y los productos, se puede hablar de tres grandes cate-
gorías de índices de eficacia (Lindsay, 1982; Orden , 1992):
A) Económica, o indice de productividad de capital y recursos humanos.
En la acción tutorial y orientadora este tipo de indicadores de eficiencia
no son muy utilizados, por el carácter esencial economicista que se le da
a los resultados frente al carácter prioritariamente cualitativo y humano
de los productos de la orientación.
B) Administrativas y de gestión, hacen referencia a la organización de los
recursos materiales y humanos, desde una perspectiva del correcto uso
de los mismos, la obtención del máximo rendimiento de uso, suficiencia
de los recursos, nivel de uso de los materiales, distribución, etc.
C) Pedagógica, adecuación de los profesores a su tarea cómo tutores, perti-
nencia de las actividades tutoriales propuestas y eliminadas, suficienciadel
tiempo destinado y de su distribución para la obtención de los resultados.
Como puede deducirse de lo dicho hasta ahora, la elaboración de indicadores
relevantes, no sesgados, verificables y asequibles no es una tarea fácil, sobre todo
en campos como la orientación educativa y la tutoría, que adolecen, en muchos
casos, de una especificación explícita de los objetivos a desarrollar al comienzo
de los programas y de una operativización unívoca, así como de unos criterios
claros del «deber ser».
Con el presente artículo he pretendido hacer una primera aplicación de esta
nueva concepción del proceso evaluativo, que se enmarca dentro de los modelos de
evaluación de la calidad, al ámbito de laOrientación y la Tutoría, en el que se con-
cibe laevaluación como un proceso global en el que hay que establecer cuáles son
las relaciones entre todos los elementos de un programa de acción tutorial para
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poder determinar qué se entiende por una actuación de calidad, no sólo centrada en
su eficacia y eficiencia, sino también en su funcionalidad. Dentro del ámbito de la
acción tutorial, la evaluación debe enmarcarse dentro de! propio programa, como
una función más, con vistas a mejorarla y controlarla. Esto permitirá y obligará al
tutor a planificar sus actuaciones, a hacer un seguimiento más responsable de las
mismas, a sistematizar la recogida de información de su quehacer diario y a pre-
veer qué análisis y lectura deberá hacer de la misma, de manera que le sea útil.
Desde el punto de vista de la organización y planificación de las tareas eva-
luativas sirva de ejemplo el esquema que aparece a continuación como guía
general (Carballo, 1990, 1991), aunque, como es lógico, la concreción de los ele-
mentos a evaluar dependerá de los recursos y del moriclo tutorial y de Orienta-
ción que adopten el Centro y cl tutor y los destinatarios del proceso evaluativo.
PRINCIPALES PREGUNTAS Y TAREAS A REALIZAR ENLAS DIFERENTES
FASES DE LA EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA
Determinación de
los objetivos
Diseño de la evaluación
Fases de/a evaluacwn pregunias principales 7hreas a realizar
1. ¿Qué se va a evaluar?
2. ¿Cuál es el objetivo de la
evaluación?
3. ¿Quién se va a ver afectado
o implicado en la evalua-
cio
4. ¿Qué elementos del con-
texto van a influir en la
evaluación’?
5. ¿Cuáles son las principales
preguntas a contestar con
la evaluación?
6. ¿Va a servir la evaluación
para niejorar la aplicación
del programa?
1. ¿Cuáles son los posibles
tipos de diseños para reali-
zar la evaluación?
2. ¿Qué debe incluir cl diseño
de la evaluación?
3. ¿Cómo realizar el diseño
de la evaluación’?
4. ¿Cómo reconocer un buen
diseño evaluativo?
1. Investigar qué se va a eva-
luar.
2. Identificar y justificar los
objetivos de la evaluación.
3. identificar las personas
interesadas e involucradas
en la evaluación.
4. Estudiar y analizar el con-
lexto en eí que se desarro-
lla el programa.
5. identificar las principales
preguntas.
6. Decidir si se lleva a cabo
la evaluación.
1. Determinar el tipo de pla-
nificación, el objetivo
general y el grado dc con-
trol que se pretende alcan-
zar con el diseño.
2. Considerar todas las deci-
siones, tareas y productos
que se pretenden obtener
con la evaluación.
3. Determinar los métodos
generales a uiíluar para
realizar la evaluación.
4. Valorar la calidad de] diseño.
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Recogida de la informacion
Análisis e interpretación de
los datos de la evaluación
Presentación de
los resultados
Fases de la evaluación Preguntas principales Tareas a realizar
1. ¿Qué tipo de información
se debe recoge?
2. ¿Qué procedimientos se
van a utilizar para recoger
la información?
3. ¿Cuánta información es
necesario recoger?
4. ¿Hay que seleccionar o
elaborar instrumentos de
medida?
¿Cómo elaborar instrumen-
tos válidos y fiables?
5. ¿Cómo planificar la reco-
gida de la información para
obtener la máxima infor-
mación con el mínimo
costo?
1. ¿Qué tipo de datos se van a
recoger?
2. ¿Son válidos los datos
recogidos?
3. ¿Cómo se va a analizar la
información?
4. ¿Cómo se van a interpretar
los resultados de los análi-
sis?
1. ¿A quién va dirigido el
informe de la evaluación?
2. ¿Qué información debe
recoger el informe?
3. ¿De qué forma deben pre-
sentarse los resultados?
4. ¿Cuál es el estilo y estruc-
tura más adecuada para
presentar los resultados?
5. ¿Cómo se puede ayudar a
los interesados a interpre-
br y utilizar los resultados
recogidos en el informe?
1. Determinar las fuentes de
información que se van a
utilizar.
2. Decidir cómo se va a ruco-
ger la información.
3. Decidir si es necesario rea-
lizar algún tipo de mues-
treo y cómo.
4. Determinar el grado de
exactitud que exige la
información que se necesita
y seleccionar o diseñar los
medios para conseguirla.
Establecer los procedi-
mientos fiables y válidos.
5. Seleccionar y organizar
aquellos procedimientos y
recursos que permitan una
recogida de la información
lo más económica posible.
1. Agrupar y codificar los
datos si es necesario.
2. Verificar la calidad de los
datos y comprobar si estos
están completos.
3. Seleccionar y ejecutar los
análisis más adecuados.
4. Interpretar los resultados
utilizando criterios preesta-
blecidos o diferentes tipos
de ertíerios.
1. tdentificar a quién o quié-
nes va dirigido el informe.
2. Determinar la información
que es necesario incluir.
3. Decidir si la información
se va a presentar de forma
oral, escrita, etc.
4. Elegir el formato que va a
tener el informe.
5. Planificar reuniones, entre-
vistas, consultas y activida-
des que faciliten el inter-
cambio de opiniones acer-
ca de los resultados presen-
tados.
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PRINCIPALES PREGUNTAS Y TAREAS A REALIZAR EN LAS DIFERENTES
FASES DE LA EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA (continuación)
Fases de la evaluación
Gestión, dirección
y organización de
la evaluación
Meta-evaluación
Preguntas principales
1. ¿Quién debe realizar la
evaluación?
2. ¿Cómo se deben formali-
zar y asignar las responsa-
bilidades de la evaluación?
3. ¿Cuál debe ser el costo de
la evaluación?
4. ¿Cómo deben programarse
y organizarse las tareas
evaluativas?
5. ¿Qué tipo de problemas
pueden plantearse?
1. ¿Cuáles pueden ser los
usos de la mcta-evalua-
ción?
2. ¿Quién debe realizar la
mcta-ev aluación?
3. ¿Qué criterios o normas
deben utilizarse para hacer
la mcta-evaluación?
4. ¿Cómo aplicar los criterios
para llevar a cabo la mcta-
evaluación?
5. ¿Qué procedimientos se
utilizaran para realizar la
meta-evaluación?
Tareas a realizar
1. Seleccionar, contratar y/o
entrenar al evaluador
2. Redactar un contrato o
documento de acuerdo
entre las partes interesadas,
3. Elaborar un presupuesto.
4. Elaborar un programa esta-
bleciendo los horarios asig-
nados para cada tarea.
Controlar y supervisar la
evaluación y prever los
posibles problemas que
pueden surgir
5.
1. Determinar la necesidad de
realizar la mcta-evaluación
y cuándo.
2. Elegir un mcta-evaluador.
3. Elegir o proponer normas
para la meta-evaluación.
4. Establecer un orden de
importancia entre las nor-
mas.
5. Seleccionar los procedi-
mientos para evaluar la
evaluación.
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